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In der 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, die die wirtschaft-
liche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012 untersucht, 
finden sogenannte nicht-traditionell Studierende – also Studierende, die die 
regulären schulischen Voraussetzungen für den Hochschulzugang nicht er-
füllen sowie Studierende, die nicht in der vorherrschenden Form des Voll-
zeit- und Präsenzstudiums studieren – keine Erwähnung. Der weitaus größte 
Teil der Student_innenschaft hat laut der 20. Sozialerhebung des Deutschen 
Studentenwerks die allgemeine Hochschulreife erworben (83 Prozent), 12 
Prozent verfügen über die Fachhochschulreife und vier Prozent über die 
fachgebundene Hochschulreife. Nur ein Prozent der Studierenden wurden auf 
der Grundlage ihrer beruflichen Qualifikationen zum Studium zugelassen.1 
Doch diese Situation wird sich zukünftig verändern, da aufgrund verschiede-
ner bildungspolitischer Entscheidungen (als Beispiel kann hier der KMK-
Beschluss zum Hochschulzugang ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung vom März 2009 dienen) zu erwarten ist, „dass in Zukunft vermehrt 
Studierende an die Hochschulen gelangen, denen ein Studium bisher nicht 
möglich war oder die vom Studium abgehalten wurden, weil sie Schwierig-
keiten sahen, ein Studium mit ihren sonstigen Verpflichtungen zu vereinba-
ren“.2 
Wenn im Kontext des Bund-Länderwettbewerbs „Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen“ die Durchlässigkeit zwischen beruflicher und 
akademischer Bildung, die Anrechnung von beruflichen Kompetenzen, die 
Integration neuen wissenschaftlichen Wissens in die Praxis und die Öffnung 
der Hochschulen für eine heterogene Student_innenschaft thematisiert wer-
den, geraten speziell diese nicht-traditionell Studierenden in den Fokus. Sie 
sind zwar in hohem Maße Kontextbedingungen ausgesetzt, die das Studieren 
erschweren (das Problem der Vereinbarkeit von beruflichen, finanziellen, 
familiären und studentischen Verpflichtungen) und die – verschiedenen Stu-
dien zufolge (vgl. z.B. Heublein et al. 2010; Berthold et al. 2011) – einen 
Studienabbruch wahrscheinlicher machen. Aber letztlich schließen sie ihr 
Studium ebenso häufig erfolgreich ab wie traditionell Studierende. Das gilt 
auch für Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (vgl. 
Teichler/Wolter 2004). Als Erklärung hierfür könnten die – sogar in den oben 
genannten Studien belegten – spezifischen Potenziale wie die ausgeprägte 
                                                          
1  Vgl. Elke Middendorff, Beate Apolinarski, Jonas Poskowsky, Maren Kandulla, Nicolai 
Netz (2013): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012. 
20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks durchgeführt durch das HIS-Institut für 
Hochschulforschung, S. 54. 
2  Ebd. S. 55. 
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Zielorientierung und Selbstorganisation sowie die hohe Eigenmotivation der 
Studierenden herangezogen werden. 
In diesem Sammelband finden sich nun Texte, die aus verschiedenen 
Perspektiven – aber stets mit Blick auf die Zielgruppe der sogenannten nicht-
traditionell Studierenden – die hochschuldidaktischen Potenziale und Heraus-
forderungen der bildungspolitischen Prämisse des „lebenslangen Lernens“ 
beleuchten. Es werden damit zentrale Ergebnisse der ersten Förderphase des 
vom Bundesministerium für Bildung und Forschung, von der Europäischen 
Union und vom Europäischen Sozialfond geförderten Hochschulentwick-
lungsprojekts „Potenziale nicht-traditionell Studierender nutzen – Herausfor-
derungen des demographischen Wandels aufgreifen“ an der Katholischen 
Hochschule für Sozialwesen Berlin (KHSB) publiziert, sowie Beiträge von 
Autor_innen, die daran anschließend weiterführende Perspektiven thematisie-
ren. 
Seit April 2015 befindet sich das Projekt in nun neuer personeller Beset-
zung in der zweiten Förderphase. Beide Phasen knüpfen an konkrete und 
langjährige Erfahrungen der Hochschule an: Etwa 10 Prozent der Studieren-
den der KHSB haben keine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, ein 
Anteil, der weit über dem Bundesdurchschnitt liegt. Die in mittlerweile über 
zwanzig Jahren gewonnene Expertise in der Ausbildung sogenannter nicht-
traditionell Studierender war die Grundlage für die im Rahmen des Projektes 
angestrebte (Weiter-)Entwicklung und (Neu-)Konzeptualisierung innovativer 
berufsbegleitender Studienarrangements an Fachhochschulen. Dem multipro-
fessionellen Team der ersten Förderphase sei an dieser Stelle ein besonderer 
Dank für das Gelingen des Projekts ausgesprochen, namentlich: Dr. Marion 
Bonillo, Nadine Bochert, Benjamin Klages, Anja Lull und Stefan Reinders 
sowie den Studentischen Mitarbeiter_innen Nicole Ehmcke, Sebastian Huck, 
Ulrike Krüger, Claudia Reichenbach und Lena Zeller. Zudem gilt der Dank 
der ehemaligen Präsidentin der KHSB, Professorin Dr. Monika Treber, die 
das Hochschulentwicklungsprojekt vonseiten der Hochschulleitung tatkräftig 
unterstützt hat. 
Berlin im August 2015 





Was wird wozu beobachtet: Studieren 
ermöglichen und Qualität sichtbar machen 
Kai Schmidt 
Gegenstand dieses Beitrags sind Denkfiguren und Begründungsmuster, mit 
denen die systematische Beobachtung von Studium und Lehre durch Studie-
rende konzipiert wird. Ausgangspunkt dafür ist ein Text, der aus einer beob-
achteten zunehmenden Heterogenität der Studierenden idealtypisch einen 
tiefgreifenden Reformbedarf begründet. In dem 2014 im Auftrag des Projekts 
„nexus“ der Hochschulrektorenkonferenz erstellten Fachgutachten „Eine 
heterogenitätsorientierte Lehr-/Lernkultur für eine Hochschule der Zukunft“ 
(Wild/Esdar 2014) vertreten die Autorinnen die Position, dass ein Element 
einer diversitätsorientierten Hochschulentwicklung die Weiterentwicklung 
der Formen der systematischen Selbstbeobachtung ist, d.h. der Formen der 
Evaluation, wie sie im Rahmen des Qualitätsmanagements praktiziert wer-
den. Die von ihnen formulierte Empfehlung markiert eine Unterscheidung 
von hilfreichen und weniger hilfreichen Formen von Evaluationsverfahren 
für eine diversitätsorientierte Hochschulentwicklung: „Anzustreben ist viel-
mehr eine Evaluationskultur, die beim Selbstverständnis der Professionellen 
beginnt, welche sich als Evaluierende ihres eigenen Handelns sehen, die 
weiter die Etablierung und Verfeinerung von (formativen) Evaluationsinstru-
menten einschließt, aus denen sich unmittelbar Strategien der Optimierung 
der Prozessqualität von Lehre ableiten lassen, und die schließlich in die 
strukturelle Verankerung von Systemen des wechselseitigen Feedbacks von 
Studierenden und Lehrenden in Sachen Studiengangsgestaltung mündet“ 
(ebd.: 71). 
Ziel des Beitrags ist es, Anhaltspunkte für eine pädagogisch orientierte 
Konzipierung von Studierendenbefragungen zu gewinnen.1 Die Konturierung 
einer pädagogisch orientierten Begründung von Studierendenbefragungen 
erfolgt über die Sichtung und Diskussion erziehungs- und bildungswissen-
schaftlicher Theoriebezüge (Abschnitt 2) sowie aktueller Studien aus dem 
Bereich der Hochschulforschung (Abschnitt 3). Im ersten Schritt (Abschnitt 
1) erfolgt eine kritische Einordnung einiger Steuerungskonzepte und Wir-
kungsannahmen, die bei der Thematisierung von Studierendenbefragungen 
im Kontext von Qualitätsmanagementsystemen eine Rolle spielen. Abschlie-
                                                          
1  Anlass für diesen Beitrag ist die Konzipierung eines im Rahmen des Wettbewerbs „Auf-
stieg durch Bildung“ geförderten Teilprojekts. Ziel dieses Teilprojekts ist die Entwicklung 
und Erprobung handhabbarer, d.h. weitgehend standardisierter Befragungsinstrumente zur 
Beobachtung ausgewählter Aspekte der Lehr- und Lernkultur, die den von Esdar und Wild 
formulierten Anforderungen gerecht werden. 
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ßend (Abschnitt 4) werden die eingeführten Theoriebezüge genutzt um drei 
Antworten auf die Frage „was wozu beobachtet wird“ zu skizzieren. 
1 Studierendenbefragungen und Qualitätsmanagement 
Die sich seit etwa zwei Jahrzehnten im Hochschulsektor vollziehende Ver-
breitung und Etablierung von Elementen des New Public Management 
(NPM) ist seit mehreren Jahren ein Gegenstand der Hochschulforschung. In 
den letzten Jahren wurden eine Reihe von Untersuchungen vorgelegt, die die 
impliziten Annahmen und Leitvorstellungen der neuen Formen der Hoch-
schulsteuerung analysieren (Friedrichsmeier 2012; Münch 2011; Vettori 
2012). Die Einführung und Verbreitung systematischer Befragungen Studie-
render zu Lehre und Studium zu Zwecken der Qualitätsverbesserung von 
Studium und Lehre ist eng mit diesen Veränderungen der Formen der Hoch-
schulsteuerung verwoben. Die folgende kritische Einordnung einiger eher 
impliziter Steuerungskonzepte und Wirkungsannahmen hat das Ziel, An-
haltspunkte für alternative Begründungsperspektiven der Befragung Studie-
render zu gewinnen. 
Im Fokus stehen dabei weniger explizite, konzeptionelle Denkfiguren, 
wie sie im Rahmen von Qualitätsmanagementkonzepten genutzt werden, 
sondern eher implizite Denkfiguren, welchen eine strukturierende Kraft zu-
geschrieben werden kann. Ob und wie diese in konkreten Situationen wirken, 
ist jeweils eine empirische Frage und hängt auch davon ab, ob alternative 
Zweckbestimmungen in der jeweiligen Situation verfügbar sind. 
1.1 Soziokybernetisch modellierte Prozesssteuerung 
Um die im Hochschulbereich beobachtbare Tendenz zur Engführung der 
Konzipierung der Zwecke von Studierendenbefragungen verstehen zu kön-
nen, ist es hilfreich, sich einige der Leitvorstellungen des NPM zu vergegen-
wärtigen. Eine ins Grundinventar des Qualitätsmanagements gehörende Leit-
vorstellung ist die Überzeugung, „dass alle Aktivitäten als Prozesse aufge-
fasst und ihre Inputs wie Outputs, sofern nur präzise definiert und regelmäßig 
überprüft, kalkulierbar gemacht werden können“ (Bröckling 2012: 150). In 
der Fassung als PDCA-Zyklus (Plan-Do-Control-Act) hat sich diese Leitvor-
stellung in unzählige Qualitätssicherungsverfahren eingeschrieben und ver-
selbstständigt. 
Diese soziokybernetische Idee von Prozesssteuerung,2 deren Herkunft 
Bröckling im Total Quality Managament (TQM) verortet (ebd.: 135 ff.), 
                                                          
2  Eine Reihe von Gegenwartsdiagnosen stellen kybernetische Denk- und Handlungsformen 
ins Zentrum der Analyse, so z.B. im Hinblick auf die tiefgreifenden Veränderungen tech-
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findet im Hochschulbereich häufig Anwendung, um die Einbettung von Stu-
dierendenbefragungen in Qualitätskreisläufe zu begründen und damit zu 
steuernde Einheiten, d.h. Prozesse, zu definieren. Es trägt nicht zur Klarheit 
bei, dass diese Form der Einbettung von Studierendenbefragungen in Verfah-
ren der Qualitätssicherung durchgängig als Evaluation (z.B. als Lehrveran-
staltungsevaluation oder Modulevaluation) bezeichnet wird. Es ist zu ver-
muten, dass diese Begriffsverwendung ein Grund für die häufig anzutref-
fende Diagnose der Unbestimmtheit des Evaluationsbegriffs (z.B. Schwarz 
2006: 242; Friedrichsmeier 2012: 215) ist. Es würde zur Klarheit beitragen, 
wenn der Evaluationsbegriff nur für jene Verfahren der systematischen Gene-
rierung von entscheidungsrelevanten Informationen genutzt werden würde, 
die auch den Anforderungen an Evaluationen, wie sie z.B. in den Standards 
der DeGEval – Deutsche Gesellschaft für Evaluation e.V. (DeGEval 2008) 
formuliert sind, gerecht werden.3 In solch einem Verständnis bleibt der 
Evaluationsbegriff im Hochschulbereich auf die Unterstützung und Beglei-
tung von Innovationen sowie die mehrstufigen Verfahren der Programmeva-
luation, wie sie sich z.B. bei der Akkreditierung von Studiengängen durchge-
setzt haben, beschränkt. Für alle anderen Formen der feedbackgestützten 
Prozesssteuerung sollten andere Begriffe, z.B. der Feedbackbegriff, genutzt 
werden. 
In den letzten Jahren lässt sich eine erhöhte Aufmerksamkeit für dys-
funktionale Steuerungsimpulse, die sich aus dem studentischen Feedback zu 
Studium und Lehre ergeben, feststellen. Die Spannbreite reicht von medien-
wirksamen Diagnosen und Beobachtungen zu den Bewertungsmaßstäben der 
Studierenden, wie Sie z.B. Christiane Florin (2014) oder Klaus Hurrelmann 
zusammen mit Erik Albert (2014) vorgelegt haben, über kritische Bewertun-
gen von Hochschulrankings, die unter anderem auch auf Befragungen von 
Studierenden basieren – z.B. die Empfehlung der Deutschen Gesellschaft für 
Soziologie zur Nichtbeteiligung am CHE-Ranking (DGS 2012) – bis zur 
                                                          
nologischer Möglichkeiten (vgl. Hörl 2011) oder der Ökonomie (Schirrmacher 2013). Hörl 
diagnostiziert eine weit reichende Transformation von Weltbezügen: „Unter dem epochalen 
Titel von Kybernetik, die nicht bloß eine historisch vergangene Metadisziplin, sondern eine 
ganze ontologische und epistemologische, eine ebenso macht- wie subjektivitäts- und 
wunschgeschichtliche Formation bezeichnet, unterliegen wir nämlich einer grundlegenden 
sinngeschichtlichen Transformation, die eine neue, nunmehr postsignifikative Ordnung des 
Sinns heraufführt und etabliert“ (Hörl 2011: 10). 
3  Hinweise auf die hohen Anforderungen begleiten die Debatte um die systematische 
Verankerung von Evaluationen im Hochschulbereich von Anfang an. Exemplarische dafür: 
„Es existiert weder ein präzise beschreibbares Programm mit klar definierten Zielen und 
ihnen zugeordneten Maßnahmen sowie eindeutig festgelegten Zielerreichungskriterien noch 
ein konkretes Produkt, dessen Qualität mit einem Satz von Qualitätsindikatoren durch stan-
dardisierte Meßverfahren abgebildet werden kann. […] Will Evaluation im System Hoch-
schule dieser Komplexität gerecht werden, ist sie extrem zeit- und ressourcenaufwändig“ 
(Kromrey 2004: 237). 
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wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der studentischen Urteilsfähig-
keit und ihren impliziten Bewertungsmaßstäben (Rindermann 2013; 
Wolbring 2013). 
1.2 Beobachtungsgegenstände und Qualitätskriterien 
Die Orientierung an einem soziokybernetischen Modell der Prozesssteuerung 
ermöglicht es, Lehrveranstaltungen, Module und Studiengänge zu naturalisie-
ren – d.h. von den sozialen und kulturellen Kontexten zu abstrahieren, die sie 
als etwas Bestimmtes konstituieren – und sie zum Gegenstand von Bewer-
tungen zu machen. Es verwundert, wie fraglos sich die Verfahren der Quali-
tätssicherung an Einheiten wie Lehrveranstaltung, Modul und Studiengang 
anschmiegen, ohne dass ernsthaft hinterfragt wird, ob die Zurechnung von 
Einschätzungen, Beobachtungen und Effekten, um die Studierende bei Be-
fragungen jeweils gebeten werden, im Einzelfall zum gegebenen Zeitpunkt 
möglich und sachlich sinnvoll sind. 
Eine gegenstandsangemessene Konzipierung der spezifischen Rolle und 
Leistung der Befragung von Studierenden sollte sich zumindest an den spezi-
fischen Zeithorizonten von Lern- und Bildungsprozessen orientieren. Denn 
eine solche Reflexion eröffnet einen erfahrungsnahen Zugang zur Beantwor-
tung der Frage was beobachtbar und was nicht beobachtbar ist, und eröffnet 
ein Verständnis für die spezifische Perspektivität studentischer Urteile. 
Für die Ebene der Lehrveranstaltung, lässt sich dies an Lehrgebieten ver-
anschaulichen, die tendenziell bei Studierenden eher unbeliebt sind, aber für 
die anvisierte Berufstätigkeit hoch relevant sind. Im Fachgebiet Sozialwesen 
trifft dies z.B. auf das Lehrgebiet Recht zu. Es steht außer Frage, dass Sozial-
arbeiter_innen juristisch sprachfähig sein müssen. Die meisten Absol-
vent_innen bestätigen dies nach mehreren Jahren Berufstätigkeit. Während 
des Studiums jedoch, konfrontiert mit der Anforderung sich mit „trockenen 
Gesetzestexten“ auseinanderzusetzen und entsprechende Kompetenzen zu 
erwerben, ist davon auszugehen, dass nicht alle Studierenden bei der Bewer-
tung der entsprechenden Lehrangebote den späteren Nutzen antizipieren. 
Diese spezifische Zeitlichkeit von Lehr- und Lernprozessen wird von einer an 
Kundenbewertungen angelehnten Konzipierung studentischen Feedbacks zu 
Studium und Lehre nicht in Rechnung gestellt. 
2 Erziehungswissenschaftliche Theoriebestände und 
Perspektiven 
Die Beschäftigung mit soziotechnischen Handlungskonzepten, wie sie z.B. 
die rekonstruierte soziokybernetische Idee der Prozesssteuerung darstellt, ist 
in der erziehungswissenschaftlichen Beobachtung und Analyse pädagogi-
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scher Denkformen ein immer wiederkehrendes Thema. Die Auseinanderset-
zung mit derartigen Denkfiguren erlaubt es, die spezifische Logik pädagogi-
scher Praxis zu konturieren (hierzu auch Klages/Reinders im Band) und von 
anderen Formen des Handelns abzugrenzen. Die Auswahl der im Folgenden 
dargestellten Merkmale pädagogischen Handelns dient dem Zweck einer 
Vergegenwärtigung der Spezifik des Handlungsfeldes Hochschule, auf die 
hin systematische Formen der Beobachtung von Studium und Lehre durch 
die Studierenden zu begründen sind. 
2.1 Nicht-Technologisierbarkeit 
Im Anschluss an die von Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr geprägte 
Formel des „strukturellen Technologiedefizits der Pädagogik“ (Luhmann/ 
Schorr 1982) fasst Werner Helsper die Spezifik des pädagogischen Handelns 
und die Möglichkeiten einer pädagogischen Handlungstheorie folgender-
maßen zusammen: 
Die Arbeit an der Veränderung von Personen durch komplexe interak-
tive, nicht technologisierbare Vermittlungsprozesse, wird zum Ansatz-
punkt für eine professionelle Handlungstheorie, die von Ungewissheit 
und einer gebrochenen Teleologie ausgeht und pädagogisches Handeln 
als antinomisches fasst: Der Pädagoge muss mit Veränderungsabsichten 
handeln, ohne über Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge verfügen zu 
können und mit ungewollten Nebenwirkungen rechnen, die seine Absicht 
durchkreuzen können (Helsper 1995: 19). 
Eine soziotechnische Konzipierung pädagogischen Handelns unterläuft zum 
einen die Spezifik pädagogischer Handlungszusammenhänge, zum anderen 
setzt solch ein Verständnis die pädagogischen Akteure einem Steuerungsop-
timismus und Erwartungen der Kontrollierbarkeit aus, die sich im alltägli-
chen Handeln nur rudimentär einlösen lassen. Als Alternative empfiehlt sich 
ein Verständnis für die Vielzahl an Praktiken, welche die pädagogische Tra-
dition zur Kontrolle ihrer eigenen Praxis entwickelt hat. Diese Praktiken 
gewährleisten die widerspruchsfreie Verknüpfung von selbstgesetzten An-
sprüchen, gesellschaftlichen Erwartungen und Bildungsinteressen von Adres-
saten (vgl. Tenorth 1999). 
Konstitutiv für ein solches Verständnis von pädagogischem Handeln ist 
das Anerkennen einer spezifischen Unsicherheit, in deren Rahmen „Professi-
onalität als die subjektive Fähigkeit und Bereitschaft begriffen werden kann, 
die Ungewissheit des Handelns zu ertragen, immer wieder neu die Implikati-
onen für das Handeln in Ungewissheit zu reflektieren und auf der Basis von 
Zuständigkeit auch die Verantwortung für das Handeln zu übernehmen“ 
(Rabe-Kleberg 1996: 295). Die Unvereinbarkeit des in Managementkonzep-
ten vorherrschenden Leitbilds rational-planmäßigen Handelns mit dem dar-
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gestellten pädagogischen Handlungsbegriff, so wird an dieser Stelle deutlich, 
resultiert auch aus einem unterschiedlichen Umgang mit Ungewissheit (vgl. 
Böhle 2011). 
2.2 Bildung durch Wissenschaft und der Gemeinschaftsbezug 
von Lehren und Lernen an Hochschulen 
In der deutschsprachigen Hochschuldidaktik haben sich unterschiedliche Ar-
beitsansätze ausdifferenziert. Ludwig Huber unterscheidet z.B. sechs Ansätze 
(Huber 1995). Jeder dieser Ansätze problematisiert einen anderen Aspekt von 
Hochschulbildung. Im Rahmen der jeweiligen Schwerpunktsetzungen dieser 
Ansätze haben sich im Hinblick auf die Begründung systematischer Formen 
der Beobachtung von Studium und Lehre durch die Studierenden spezifische 
Begründungsmuster etabliert. Befragungen von Studierenden zu einzelnen 
Aspekten des Lehrhandelns orientieren sich z.B. an einem „unterrichtstech-
nologischen Ansatz“ von Hochschuldidaktik. Zur Gewinnung von Anhalts-
punkten zur Ausgestaltung und Weiterentwicklung von „Systemen des wech-
selseitigen Feedbacks von Studierenden und Lehrenden in Sachen Studien-
gangsgestaltung“ (Wild/Esdar 2014: 71) ist an die konstitutive Bezogenheit 
von hochschulischem Lehren und Lernen auf akademische und professionelle 
Gemeinschaften (Braskamp 2000) zu erinnern. 
Die Vergewisserung der konstitutiven Bezogenheit von hochschulischem 
Lehren und Lernen auf akademische und professionelle Gemeinschaften 
macht auf Qualitätsmerkmale von Studium und Lehre aufmerksam, die mit 
eher weichen Konzepten wie z.B. Lehr- und Lernkultur zu beschreiben sind 
und die einem steuernden Zugriff nicht unmittelbar zugänglich sind. Zudem, 
darauf weist Richard Münch in seinen Studien zur politischen Ökonomie der 
Hochschulreform (Münch 2011) hin, induzieren die neuen Steuerungskon-
zepte des NPM einen Wandel im Selbstverständnis der Hochschulmitglieder 
und im Verhältnis zueinander, der den Einfluss und Stellenwert akademischer 
und professioneller Gemeinschaften für Studium und Lehre abschwächt 
(ebd.: 106). 
2.3 Umgang mit dem utopischen Potenzial von Bildung 
Der Bildungsbegriff prägt, unter Abstützung auf Theorieelemente der 
Aufklärungsphilosophie, seit etwa zweihundert Jahren die Selbstaufklä-
rung der Pädagogik, wobei er sie auf ein Erkenntnis- und Handlungspro-
gramm konditioniert, das auf der Differenz von Subjekt und Objekt, In-
dividuum und Gesellschaft, Reflexion und Vollzug basiert und zugleich 
die Aufhebung dieser Differenzen qua ‚Bildung’ verspricht. Diese diffe-
renzfixierte Semantik verleiht dem pädagogischen Projekt der Moderne 
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einen utopischen Akzent. Ziel der Erkenntnis und des Handelns ist eher 
ein zukünftiges, sich zweckrationalen Manipulationsstrategien entzie-
hendes, klaren Indikatoren verweigerndes und empirisch kaum be-
obachtbares Mögliches als ein systemisch organisiertes, in planmäßig-
professionellem Handeln hervorzubringendes und wissenschaftlich kon-
trollierbares Wirkliches. ‚Bildung‘ markiert die Differenz von Virtuellem 
und Realem und codiert diese temporal als je gegenwärtiges Versprechen 
auf die Zukunft (Ehrenspeck/Rustemeyer 1996: 369). 
Ein Blick in die Geschichte pädagogischer Denkfiguren macht darauf auf-
merksam, dass „die von der Pädagogik seit der Aufklärungszeit immer wie-
der vorgetragenen Allmachtsphantasien und Fortschrittshoffnungen, die 
glaubten, über die Höherbildung der Menschheit zu einer Emanzipation der 
Gattung und des Einzelnen gelangen zu können“ (Krüger 1995) als ein 
Strukturmerkmal pädagogischer Sinnzusammenhänge zu begreifen sind. Die 
seit dem Pisaschock beobachtbare gesteigerte gesellschaftliche Aufmerksam-
keit für bildungspolitische Fragestellungen hat ein Umfeld geschaffen, in 
dem Fortschrittshoffnungen im Medium des Pädagogischen auf eine spezifi-
sche Art plausibel erscheinen. Bildungspolitisch gemünzte Leitbegriffe wie 
z.B. Employability, Internationalisierung oder lebenslanges Lernen orientie-
ren und prägen das Feld von Hochschulreformen und legen es nahe, Lehre 
und Studium daraufhin zu beobachten und zu evaluieren, d.h. zu bewerten. 
Auf der Ebene der Organisation und deren Selbstbeschreibungen4 mag 
das eine gewisse Berechtigung haben, im Hinblick auf die konkrete Gestal-
tung pädagogischer Erfahrungsräume und die widerspruchsfreie Verknüp-
fung fachlicher Ansprüche, gesellschaftlicher Erwartungen und Bildungsinte-
ressen von Adressaten (vgl. Tenorth 1999), d.h. auf Interaktionsebene, ist 
davon auszugehen, dass Lehrenden und Studierenden mehr geholfen ist mit 
einer Haltung, die „eher auf Selbstbegrenzung des Pädagogischen sowie auf 
die Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt zielt als auf die Ausweitung der 
Dominanzansprüche der Pädagogik“ (Krüger 1995: 325). 
3 Lehr-Lernkultur und Studierverhalten 
Studierverhalten und damit der Studienerfolg – darauf machen eine Reihe 
von aktuellen Studien hochschulischer Lehr- und Lernforschung aufmerksam 
– wird von einer Reihe von Faktoren bestimmt, die der Faktorengruppe Lehr-
                                                          
4  Eine systemtheoretisch orientierte Unterscheidung zwischen den Ebenen Organisation und 
Interaktion hat sich in der Forschung zur Implementierung von Qualitätsmanagementkon-
zepten in pädagogischen Feldern bewährt. Erste Befunde deuten darauf hin, dass sich die 
Effekte auf die Ebene der Organisation konzentrieren und kaum auf Lehr-Lerninteraktion 
ausstrahlen (Hartz 2012: 52). 
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Lernkultur zuzurechnen sind. Da derartige Studien die Grenzen eines unter-
richtstechnologischen Ansatzes überschreiten und Anhaltspunkte für die 
Konzipierung eher curricular-didaktischer bzw. wissenschaftsdidaktischer 
Perspektiven liefern, verspricht eine Auseinandersetzung mit diesen Studien 
einen Ertrag für unsere Frage. Exemplarisch sei im Folgenden auf drei Stu-
dien verwiesen. 
Tobias Jenert untersucht mit einer sozio-kulturellen Perspektive das Stu-
dierverhalten und nimmt damit die Studienkontexte und Programme in den 
Blick. Er kann zeigen, dass das Studierverhalten unter anderem durch die 
Kommunikation von Zielen und Erwartungen geprägt wird. Er kommt zu der 
Einschätzung, dass dies als didaktische Aufgabe bisher kaum berücksichtigt 
wird (vgl. Jenert 2011: 73). Jenerts Studie erweitert den Blick um manifeste 
Strukturmerkmale wie bspw. Prüfungssysteme, deren Wirkungen den inten-
dierten Zielen der Studienprogramme häufig zuwiderlaufen. 
Irmela Blüthmann untersucht auf der Grundlage einer Studierendenbe-
fragung Faktoren, die die Zufriedenheit von Studierenden beeinflussen. Aus 
den Ergebnissen der Mehrebenenanalyse leitet sie folgende These ab: 
Je stärker Studienverläufe vorgegeben werden […] umso wichtiger wird 
es, dass die in den Ordnungen definierten Studieninhalte den Studieren-
den sinnvoll erscheinen und sowohl hinsichtlich ihrer Sequenzierung (die 
Lerninhalte der Module bauen aufeinander auf) als auch in Bezug auf das 
Gesamtprofil des Studiengangs (Vollständigkeit der Lerninhalte im Hin-
blick auf das Qualifikationsziel, keine überflüssigen Redundanzen) über-
zeugen (Blüthmann 2012: 297). 
Mit dem Ziel Faktoren gelingenden Lernens zu identifizieren wurde in dem 
an mehreren Hochschulen durchgeführten USUS-Projekt („Untersuchung 
von Studienverlauf und Studienerfolg in Bachelorstudiengängen“) ein heu-
ristisches Analysemodell zur Erklärung von Studienverlauf und Studienerfolg 
entwickelt. Ausgehend von empirischen Studien zur Wirklichkeit des Studie-
rens unter Bologna-Bedingungen ordnet das Modell die zentralen Einfluss-
faktoren vier Bereichen zu: „Soziale Herkunft und Ressourcen“, „Beratungs-
struktur im Studiengang“, „Struktur der Institution/Regelsystem“ und „di-
daktische Gestaltung des Studiengangs/Lehrverhalten“ (Rebenstorf/Bülow-
Schramm 2013: 28). „Diese vier Einflussbereiche geben den Rahmen ab, 
innerhalb dessen sich die Studierenden bewegen, sie stellen die Parameter, 
mit denen sich die Studierenden auseinandersetzen, an denen sie sich abar-
beiten“ (ebd.: 31). Entsprechend begreifen die Autorinnen der Untersuchung 
„Studienstile und Praktiken“ und „Einstellungen zum Studium“ als interve-
nierende Variablen, die als Ergebnis der „Akkulturation in die Fachdiszipli-
nen, in die dort vorherrschenden Arbeitsweisen, Legitimitätsüberzeugungen, 
Positionierung gegenüber anderen Disziplinen“ (ebd.: 31) aufzufassen sind. 
Die spezifische Leistung des Projekts besteht weniger in der empirischen 
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Prüfung des Modells als vielmehr darin, entlang des empirischen Materials 
fallbezogen eine differenzierte theoriegeleitete Perspektive auf das komplexe 
Faktorengeflecht zu entfalten. 
Die dargestellten Studien machen aus unterschiedlichen Blickwinkeln 
auf das komplexe Bedingungsgefüge, das für eine angemessene Modellie-
rung von Studierverhalten und Studienerfolg zu berücksichtigen ist, aufmerk-
sam und können insofern eine gewisse Skepsis gegenüber stark vereinfa-
chenden Operationalisierungen der Qualität von Studium und Lehre begrün-
den. Im Hinblick auf die zunehmende Heterogenität der Studierenden entfal-
ten insbesondere jene Studien ein handlungsorientierendes Potenzial, die auf 
die Zusammenhänge von Studierverhalten und Einstellungen zum Studium 
mit dem Studienerfolg bezogen sind. Als Vorraussetzungen für ein gelingen-
des Studium rücken Studierverhalten und Einstellungen zum Studium so als 
zu bearbeitende Sachverhalte bei bestimmten Gruppen von Studierenden in 
den Blick (exemplarisch Lange-Vester 2014: 207; Borchard/Hülskemper 
2010). 
5 Was wird wozu beobachtet? 
Im Hochschulbereich dominieren – stark vereinfacht – zwei Paradigmen die 
konzeptionelle Begründung systematischer Formen der Selbstbeobachtung 
von Studium und Lehre durch Studierende. Begründungen im Rahmen eines 
soziokybernetischen Paradigmas binden den Zweck von Beobachtungen in 
Form von Feedback an ein Regelkreismodell, um Entscheidungen von Perso-
nen oder Organisationen zu orientieren. Dieses Schema operiert im Rahmen 
zweckrationaler Vorstellungen und Konzepte. Abgrenzen davon lassen sich 
diejenigen Denkfiguren, die die Beobachtung von Studium und Lehre im 
Rahmen genuin pädagogischer Perspektiven begründen und die spezifische 
Rationalität und Eigenlogik pädagogischer Handlungsfelder berücksichtigen. 
Die in diesem Beitrag entfalteten Überlegungen gehen davon aus, dass 
eine stärkere konzeptionelle Verbindung dieser beiden Paradigmen erforder-
lich und möglich ist. Vorraussetzungen dafür sind 1) die jeweilige Kenntnis 
der meist implizit bleibenden Annahmen zum Verständnis von Studium und 
Lehre des jeweiligen Paradigmas sowie 2) eine auf der Kenntnis der inkom-
mensurablen Elemente der jeweiligen Paradigmen basierende Skepsis gegen-
über Steuerungs- und Verbesserungshoffnungen. Denn sowohl der sozioky-
bernetische Steuerungsoptimismus als auch die säkularen Erlösungshoffnun-
gen, die sich in vielen der sich im gesellschaftlichen Diskurs ausdrückenden 
Erwartungen an das Bildungssystem artikulieren, entspringen einem verbes-
serungsorientierten Zeitgeist, der den Blick auf das Leistbare und die spezifi-
schen Leistungen von Hochschulen als Lernorte eher verstellt als aufhellt. 
Dieser Anspruch soll abschließend an drei Aspekten zusammenfassend 
konkretisiert werden: 
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5.1 Programmatische Leitbegriffe: Evaluation, Feedback und 
Assessment 
Sinn und Zweck der systematischen Selbstbeobachtung von Studium und 
Lehre durch Studierende, darauf machen die dargestellten Überlegungen 
aufmerksam, lassen sich konzeptionell-programmatisch unterschiedlich 
bestimmen. Ausgangspunkt dieses Beitrags ist die Beobachtung, dass die 
Zweckbestimmung neben den genutzten Leitbegriffen (z.B. dem Evalua-
tionsbegriff) auch von impliziten Annahmen bestimmt wird. So lässt sich 
z.B. im Hinblick auf den Evaluationsbegriff feststellen, dass er sich aufgrund 
seiner Offenheit zur konzeptionellen Konturierung im Rahmen beider Para-
digmen eignet, auch wenn im Hochschulbereich eine Tendenz zur Nutzung 
im Rahmen eines soziokybernetischen Paradigmas zu beobachten ist. 
Obwohl dem Feedbackbegriff aufgrund ausgeprägter begriffsgeschichtli-
cher Bezüge zur Kybernetik (Dany 2013) eine Tendenz zu soziokyberneti-
schen Handlungsvorstellungen innewohnt, eignet er sich, vorausgesetzt er 
wird pädagogisch kontextualisiert, für eine angemessene Verknüpfung der 
oben unterschiedenen Paradigmen. Ausgangspunkt einer pädagogisch orien-
tierten Fassung des Feedbackbegriffs ist die systematische Einbeziehung von 
Assessment. Obwohl es sehr viele Hinweise darauf gibt, dass Feedback, das 
sofort zur Verbesserung von Lehren und Lernen verwendet werden kann, 
eines der zentralen Merkmale guter Lehr-Lernsettings ist, nimmt diese zen-
trale Form der auf Befragung von Studierenden basierende Form der Quali-
tätssicherung in Qualitätsmanagementkonzepten häufig einen geringen Stel-
lenwert ein. Diesbezüglich lohnt ein Blick in die angelsächsische Debatte 
(exemplarisch Knight/Yorke 2003), die in den letzten Jahren auch in der 
deutschsprachigen Hochschuldidaktik aufgegriffen wird.5 Ein zwischen den 
Zwecken „studieren ermöglichen“ und „Qualität sichtbar“ machen ausbalan-
ciertes System wechselseitigen Feedbacks von Studierenden und Lehrenden 
ist daraufhin zu beurteilen, ob und wie es gelingt, die konstitutive Bezogen-
heit von hochschulischem Lehren und Lernen auf akademische und professi-
onelle Gemeinschaften (vgl. Münch 2011: 106ff.) zu erhalten und zu stärken. 
5.2 Beobachtung von Lehr- und Lernkultur 
Studienerfolg – in einem umfassenden Sinn – wird wesentlich durch Studier-
verhalten, Ziele und Haltungen der Studierenden geprägt. Ausgehend von 
dem Befund von Tobias Jenert, dass Studierverhalten unter anderem durch 
die Kommunikation von Zielen und Erwartungen geprägt wird (Jenert 2011), 
                                                          
5  Eine Internetrecherche mit den Begriffen „Assessment“ und „Hochschuldidaktik“ zeigt, 
dass viele hochschuldidaktische Arbeitsstellen diese Form von Feedback als empfehlens-
werte Praxis hervorheben. 
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kommt in den Blick, dass Studium und Lehre als pädagogischer Erfahrungs-
raum in hohem Maße von einer sozialkulturellen Tatsache wie der Lehr- und 
Lernkultur konstituiert wird. Nimmt man dies als Ausgangspunkt für die 
Konzipierung systematischer Formen der Selbstbeobachtungen, liegt es nahe, 
die Beobachtungsinstrumente und Formen daran auszurichten, Studierende 
und Lehrende dabei zu unterstützen, ein tragfähiges Arbeitsbündnis auszu-
handeln und pädagogische Erfahrungsräume zu etablieren. Als lehrveran-
staltungsübergreifende Beobachtungsgegenstände kommen hier Aspekte wie 
Lernstile und Anforderungsniveaus in den Blick. Erfahrungen aus dem oben 
genannten Interventionsprojekt USUS deuten darauf hin, dass derartige Be-
obachtungen Lehrende und Studierende bei der Weiterentwicklung von Stu-
dienangeboten und Studierverhalten unterstützen können (Bülow-Schramm/ 
Schultes 2013: 231ff.). 
5.3 Selbstvergewisserung als Zweck der Beobachtung 
Ausgehend von der Beobachtung, dass die aktuelle Situation in den Hoch-
schulen durch eine hohe Anzahl von Reformimpulsen und Innovationser-
wartungen in fast allen Bereichen gekennzeichnet ist, liegt die These nahe, 
dass auf allen Ebenen Zielkonflikte ausbalanciert werden müssen. Im Hin-
blick auf Lehrkonzepte zeichnet sich diese Situation durch eine „Komplexität 
und Kontingenz hochschuldidaktischer Optimierungsvorstellungen“ (Klages/ 
Reinders/Schmidt 2013: 6) aus. 
Hinsichtlich der Studierenden gibt es Hinweise, dass diese durch die ak-
tuellen Reformen mit strukturellen Zielkonflikten neuer Art umgehen müs-
sen. Ein Ergebnis des durch die Hochschulreformen der letzten Jahren aus-
gelösten institutionellen Wandels ist, dass „zunehmend unsicherer und um-
kämpfter zu werden scheint, was der Einzelne von einem Hochschulstudium 
überhaupt erwarten kann“ (Draheim 2012: 195). In begriffsgeschichtlichen 
Diskursanalysen rekonstruiert Susanne Draheim drei Subjektfiguren, die 
heutigen Studierenden zwar Orientierung und Anleitung anbieten, die sich 
jedoch durch eine „strukturelle Überforderung“ (ebd.: 199) und kaum auszu-
balancierende Zielkonflikte auszeichnen. An dieser Stelle deutet sich an, dass 
die Beschränkung der Formen der Selbstbeobachtung von Lehre und Studium 
auf die jeweils eigene Hochschule eine unangemessene Eingrenzung dar-
stellt. Diskursanalytische Perspektiven machen darauf aufmerksam, dass es 
für ein Verständnis und den Umgang mit den im Feld wirkenden Kräften 
häufig nicht nötig ist, die konkrete Hochschule zu beobachten. 
Es deutet einiges darauf hin, dass die in diesem Artikel thematisierten 
Fragen in den jeweiligen Fachgemeinschaften im Rahmen einer Wissen-
schaftsdidaktik zu bearbeiten sind. Instruktiv für diesen Aspekt ist die von 
Wolfgang Nieke und Konstantin von Freytag-Loringhove vorgelegte Skizze 
einer universitären Wissenschaftsdidaktik (Nieke/Freytag-Loringhove 2015). 
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Ausgangspunkt einer solchen pädagogisch ausgerichteten Konzipierung eines 
Systems wechselseitigen – auf Studium und Lehre bezogenen – Feedbacks 
von Studierenden und Lehrenden ist die Überzeugung, dass sich die eher 
betriebswirtschaftlichen Konzepte des Qualitätsmanagements nicht einfach 
im Bildungswesen implementieren lassen, sondern dass eine Adaption erfor-
derlich ist (vgl. Hartz 2012). 
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